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ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΑΚΑ∆ΗΜΑΪΚΗΣ
ΑΥΤΟ-ΥΠΟΝΟΜΕΥΣΗΣ ΚΑΤΑ ΤΗΝ ΕΦΗΒΕΙΑ:
Η ΣΥΜΒΟΛΗ ΑΤΟΜΙΚΩΝ ΠΑΡΑΓΟΝΤΩΝ ΚΑΙ
ΑΝΤΙΛΑΜΒΑΝΟΜΕΝΩΝ ΠΑΡΑΓΟΝΤΩΝ ΠΛΑΙΣΙΟΥ
Γλυκερία Χατζηκυριάκου, Ελευθερία Γωνίδα,
& Γρηγόρης Κιοσέογλου
Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης
Περίληψη: Στόχος της παρούσας εργασίας ήταν η διερεύνηση των Στρατηγικών Ακαδηµαϊκής
Αυτο-υπονόµευσης (ΣΑΑΥ) κατά την εφηβεία. Μια σειρά ατοµικών παραγόντων των µαθη-
τών (ατοµικών στόχων επίτευξης, πεποιθήσεων αυτο-αποτελεσµατικότητας, αυτο-εκτίµησης, ανα-
φερόµενης χρήσης στρατηγικών και προηγούµενης επίδοσης) και των αντιλήψεών τους για πα-
ράγοντες πλαισίου (στόχοι τάξης και γονέων και σχέση εκπαιδευτικού-µαθητή) εξετάστηκαν
ως δυνητικοί παράγοντες πρόβλεψης των ΣΑΑΥ. Στην έρευνα συµµετείχαν 392 µαθητές και
µαθήτριες Α’ και Γ’ Γυµνασίου, οι οποίοι/ες συµπλήρωσαν ερωτηµατολόγια αυτο-αναφοράς προ-
σαρµοσµένα για το µάθηµα των Μαθηµατικών. Η ανάλυση διαδροµών έδειξε: (α) οι πεποιθήσεις
αυτο-αποτελεσµατικότητας αποτελούν αρνητικό προγνωστικό παράγοντα των ΣΑΑΥ, (β) οι στό-
χοι µάθησης προβλέπουν αρνητικά τις ΣΑΑΥ µέσω των πεποιθήσεων αυτο-αποτελεσµατικό-
τητας και (γ) οι αντιλήψεις των µαθητών για τη σχέση τους µε τον/την εκπαιδευτικό και τους
στόχους των γονέων τους προς τη µάθηση λειτουργούν προστατευτικά στην εκδήλωση των ΣΑΑΥ
µέσω των ατοµικών τους στόχων µάθησης και των πεποιθήσεων αυτο-αποτελεσµατικότητας. Τα
αποτελέσµατα συζητώνται σε σχέση µε την τρέχουσα θεωρία και έρευνα, ενώ διατυπώνονται
οι εκπαιδευτικές προεκτάσεις και οι περιορισµοί της έρευνας.
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ
Η σηµασία των στρατηγικών αυτο-υπονόµευσης (ΣΑΑΥ) ή αυτο-αποδυνάµωσης στο
σχολικό πλαίσιο και η ανάγκη διερεύνησης της ανάπτυξης τους έχουν αναγνωρι-
στεί από τη σύγχρονη διεθνή βιβλιογραφία, καθώς συνδέονται µε την υπονόµευ-
ση της διαδικασίας της µάθησης και την υποβάθµιση των µαθησιακών αποτελεσµάτων
(βλ., π.χ., Bobo, Whitaker, & Strunk, 2013. Schwinger, Wirthwein, Lemmer, & Steinmayr,
2014. Τhomas & Gadbois, 2007. Urdan & Midgley, 2001). Αν και οι ΣΑΑΥ, ως συµ-
περιφορές αποφυγής, έχουν αποτελέσει για αρκετές δεκαετίες αντικείµενο έρευ-
νας τόσο της κλινικής ψυχολογίας όσο και της ψυχολογίας της προσωπικότητας (Berglas
& Jones, 1978. Higgins, Snyder, & Berglas, 1990), το ενδιαφέρον των ερευνητών/ριών
τα τελευταία χρόνια επεκτάθηκε στο σχολικό και, ευρύτερα, στο ακαδηµαϊκό πλαί-
σιο, καθώς τέτοιες συµπεριφορές άρχισαν να εµφανίζονται όλο και συχνότερα από
µαθητές/ήτριες και φοιτητές/ήτριες σε µια προσπάθεια αποφυγής αρνητικών
κρίσεων προς το πρόσωπό τους από τρίτους (βλ. Schwinger et al., 2014. Urdan &
Midgley, 2001. Urdan, Ryan, Anderman, & Gheen, 2002).
O Covington (1992) ορίζει τις στρατηγικές αυτο-υπονόµευσης ως «τη δηµιουργία
ενός εµποδίου, φανταστικού ή αληθινού, στην επίδοση κάποιου, έτσι ώστε ο/η κα-
θένας/καθεµία να έχει µια έτοιµη δικαιολογία σε περίπτωση ενδεχόµενης αποτυ-
χίας» (σ. 85). Πρόκειται για µία στρατηγική βάσει της οποίας τα άτοµα δηµιουρ-
γούν εµπόδια προς την επίτευξη ενός στόχου που θεωρούν σηµαντικό για τα ίδια,
έτσι ώστε σε περίπτωση που αποτύχουν να αποδώσουν την αποτυχία στο εµπόδιο
που οι ίδιοι δηµιούργησαν και όχι σε ατοµικά χαρακτηριστικά όπως είναι η ικα-
νότητα και η ευφυΐα (Covington, 1992. McCrea, 2008. Rhodewalt, 1994. Schwinger
et al., 2014. Urdan & Midgley, 2001).
Ως εµπόδια µπορεί να επινοηθούν ποικίλες συµπεριφορές, άλλες ενεργητικές (π.χ.,
η υπερβολική εµπλοκή σε άσχετες ή ανταγωνιστικές δραστηριότητες, η χρήση ουσιών),
άλλες παθητικές (π.χ, η κούραση, η µειωµένη διάθεση), αλλά και εµπρόθετη απου-
σία συµπεριφορών όπως είναι η έλλειψη προσπάθειας και δραστηριοποίησης και η
αναβλητικότητα (Berglas & Jones, 1978. Ferrari & Tice, 2000. Λεονταρή, 2006.
Urdan & Midgley, 2001). Σε κάθε περίπτωση, ωστόσο, το άτοµο συνειδητά επιλέγει
να υιοθετήσει τη συγκεκριµένη συµπεριφορά εκ των προτέρων ή ταυτόχρονα µε τον
εκάστοτε στόχο (όχι µετά το πέρας του), καθιστώντας την έτσι στρατηγική επιλογή
στην προσπάθειά του να επηρεάσει την κρίση των άλλων σχετικά µε την ικανότητά
του (Berglas & Beaumeister, 1993. Covington, 1992. Thomas & Gadbois, 2007.
Urdan & Midgley, 2001). Με αυτόν τον τρόπο, όµως, υπονοµεύει αναπόφευκτα την
ίδια του την επίδοση και για το λόγο αυτό, άλλωστε, οι παραπάνω στρατηγικές χα-
ρακτηρίζονται ως ‘αυτο-υπονοµευτικές’ (Urdan, 2004. Urdan & Midgley, 2001).
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Ειδικά στο σχολικό πλαίσιο, πολλές από τις παραπάνω συµπεριφορές µπορεί
να εκδηλωθούν ως συµπεριφορές αυτο-υπονόµευσης, οι περισσότερες από τις οποί-
ες τείνουν να εµφανίζονται κατά την εφηβική ηλικία (Warner & Moore, 2004). Με
την «κατασκευή» ψεύτικων δικαιολογιών εκ των προτέρων, την απόσυρση της προ-
σπάθειάς τους ή την εσκεµµένη αποφυγή του διαβάσµατος, οι µαθητές καταφέρ-
νουν να αποµακρύνουν τις αποδόσεις της ενδεχόµενης αποτυχίας τους σε έλλειψη
ικανοτήτων. Ωστόσο, όταν οι µαθητές δεν προσπαθούν επαρκώς ή δηµιουργούν εµ-
πόδια τα οποία παρεµβάλλονται στο διάβασµά τους, µακροπρόθεσµα τα ακαδη-
µαϊκά τους επιτεύγµατα αποδυναµώνονται επιβεβαιώνοντας τον αυτο-υπονοµευ-
τικό χαρακτήρα των συγκεκριµένων συµπεριφορών (Urdan et al., 2002).
Γενικά, οι ΣΑΑΥ ως συµπεριφορές αποφυγής στο σχολικό πλαίσιο συνδέονται
µε διάφορους τοµείς της σχολικής ζωής των µαθητών όπως είναι ο συναισθηµατι-
κός, ο γνωστικός και ο συµπεριφορικός. Ευρήµατα της βιβλιογραφιας δείχνουν ότι
η υιοθέτηση ΣΑΑΥ στο σχολείο συνδέεται συνήθως µε αρνητικά αποτελέσµατα,
όπως ειναι η παρεµπόδιση της περαιτέρω ανάπτυξης γνώσεων και δεξιοτήτων, η
χαµηλή ακαδηµαϊκή επίδοση, η νοητική και συµπεριφορική απόσυρση από τις σχο-
λικές δραστηριότητες, η ανάπτυξη µιας απαισιόδοξης αντίληψης σχετικά µε την ακα-
δηµαϊκή επιτυχία, το κοινωνικό άγχος, ακόµα και τα ιδιαίτερα χαµηλά επίπεδα αυ-
τοεκτίµησης (Bobo et al., 2013. Elliot & Church, 2003. Hirt & McCrea, 2002. Leon-
dari & Gonida, 2007. McCrea, 2008. Petersen, 2014. Schwinger et al., 2014.
Schwinger, Steinmayr, & Spinath, 2016. Thomas & Gadbois, 2007. Turner et al., 2002.
Urdan, 2004. Urdan & Midgley, 2001). Φαίνεται, δηλαδή, ότι οι δραστηριότητες στις
οποίες εµπλέκεται ένας µαθητής ή µια µαθήτρια για να αυτο-προστατευτεί (για πα-
ράδειγµα, η έλλειψη καταβολής προσπάθειας) τελικά καταλήγουν να µειώνουν ση-
µαντικά την επίδοση, την περαιτέρω γνωστική πρόοδο αλλά και τη σχολική προ-
σαρµογή, υποβαθµίζοντας ταυτόχρονα την κινητοποίηση του µαθητή ή της µαθή-
τριας να βελτιωθεί στο µέλλον (Crocker, Brook, Niiya, & Villacorta, 2006. Hirt &
McCrea, 2002. McCrea, 2008. Leondari & Gonida, 2007. Schwinger et al., 2014.
Schwinger et al., 2016. Thomas & Gadbois, 2007). Ωστόσο, οι παραπάνω συνέπει-
ες φαίνεται να οδηγούν εκ νέου στη συχνότερη χρήση ΣΑΑΥ, αποτελώντας προ-
βλεπτικούς παράγοντες της υιοθέτησης των εν λόγω συµπεριφορών στο µέλλον και
διαµορφώνοντας έτσι ένα φαύλο κύκλο µε την πρόοδο της ηλικίας (Leondari & Go-
nida 2007. Urdan & Midgley 2001).
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Προγνωστικοί παράγοντες των στρατηγικών ακαδηµαϊκής αυτο-υπονόµευσης
Προσωπικοί παράγοντες
Τα τελευταία χρόνια, στο πλαίσιο των κοινωνικο-γνωστικών προσεγγίσεων για τα
κίνητρα επίτευξης, η έρευνα έδωσε έµφαση στο γιατί οι µαθητές και οι µαθήτριες εµ-
πλέκονται σε µη προσαρµοστικές συµπεριφορές όπως είναι οι ΣΑΑΥ, υποδηλώνοντας
µια σειρά ατοµικών παραγόντων και παραγόντων πλαισίου ως προγνωστικών της υιο-
θέτησης ή µη των στρατηγικών αυτών (βλ. π.χ., Bobo et al., 2013. Ferradás, Freire, Valle,
& Núñez, 2016. Leondari & Gonida, 2007. Rhodewalt, 1994. Schwinger et al., 2014.
Turner et al., 2002. Urdan, Midgley, & Anderman, 1998). Στους ατοµικούς παράγοντες
οι οποίοι έχουν µελετηθεί σε µεγαλύτερο ή µικρότερο βαθµό ως προς τη σχέση τους
µε τις ΣΑΑΥ ανήκουν οι στόχοι επίτευξης (µάθησης, επίδοσης-προσέγγισης, επίδοσης-
αποφυγής) (βλ. Elliot & Harackiewicz, 1996. Kaplan, Middleton, Urdan, & Midgley,
2002. Middleton & Midgley, 1997. Skaalvik, 1997), οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελε-
σµατικότητας, η αυτο-εκτίµηση, οι στρατηγικές µάθησης και η σχολική επίδοση. Σχε-
τικά ευρήµατα ερευνών υποστηρίζουν ότι οι µαθητές/ήτριες οι οποίοι χρησιµοποιούν
ΣΑΑΥ παρουσιάζουν ένα σχετικά οµοιόµορφο προφίλ, το οποίο συγκλίνει σε κά-
ποια κοινά χαρακτηριστικά όπως είναι η υιοθέτηση στόχων επίδοσης και, κυρίως,
στόχων επίδοσης-αποφυγής, οι χαµηλές πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας
–µε την έννοια της αβεβαιότητας για την επιτυχία σε ένα σηµαντικό για το άτοµο
έργο–, η χαµηλή ακαδηµαϊκή επίδοση, οι στρατηγικές επιφανείας αλλά και η χα-
µηλή αυτο-εκτίµηση. Αντιστρόφως, οι στόχοι µάθησης έχουν ισχυρή προστατευτι-
κή δράση ως προς την πρόληψη των στρατηγικών αυτο-υπονόµευσης. Συγκεκριµένα,
όταν οι µαθητές/ήτριες υιοθετούν στόχους µάθησης, δηλαδή είναι προσανατολισµένοι
στην απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων και επιδιώκουν τη βελτίωση του εαυτού,
έχουν την πεποίθηση ότι η σκληρή δουλειά και η επεξεργασία πληροφοριών σε βάθος
οδηγούν στην επιτυχία. Έτσι, επιδιώκουν την τέλεια γνώση σε έργα που ενέχουν
ένα βαθµό πρόκλησης γι’ αυτούς κι έχουν µειωµένες πιθανότητες να υιοθετούν
ΣΑΑΥ. Αντίθετα, οι µαθητές/ήτριες που υιοθετούν στόχους επίδοσης-προσέγγισης
και κυρίως αποφυγής - επιδιώκουν την υψηλή επίδοση ως ένδειξη υψηλής ικανότη-
τας ή είναι προσανατολισµένοι στην αποφυγή της χαµηλής επίδοσης ως ένδειξης χα-
µηλής ικανότητας συγκριτικά µε τους άλλους. Αυτοί οι µαθητές/τριες έχουν αυξηµένες
πιθανότητες υιοθέτησης ΣΑΑΥ. Στους µαθητές αυτούς εµφανίζεται συχνά η ανησυχία
για αποφυγή αρνητικών αξιολογήσεων της ικανότητάς τους, ενώ οι αποτυχίες είναι
απειλητικές γιατί εκλαµβάνονται ως ένδειξη χαµηλής ικανότητας. Οι παραπάνω ανη-
συχίες έχουν αρνητικές επιπτώσεις οδηγώντας συχνά τους/τις µαθητές/ήτριες στη χρήση
ΣΑΑΥ (Ferradás, Freire, Valle, Núñez, Regueiro, & Vallejo, 2016. Leondari & Go-
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nida, 2007. Roeser, Midgley, & Urdan, 1996. Leondari & Gonida, 2007. Midg-
ley & Urdan, 1995, 2001. Rhodewalt & Vohs, 2005. Schwinger & Stiensmeier-Pelster,
2011. Schwinger et al., 2014. Thomas & Gadbois, 2007. Urdan, 2004. Urdan & Midg-
ley, 2001. Urdan et al., 1998, 2002).
Ειδικά, µάλιστα, για την ακαδηµαϊκή αυτο-υπονόµευση, ο φόβος για ένδειξη χα-
µηλής ακαδηµαϊκής ικανότητας εξαιτίας ενδεχόµενης αποτυχίας σε σχολικά έργα φαί-
νεται ότι είναι πολύ γενικότερος, καθώς τείνει να προσεγγίζει τη συνολική αυτο-αξία
του ατόµου λόγω της πολύ µεγάλης αξίας που αποδίδεται σήµερα στη σχολική επι-
τυχία, στο δυτικό τουλάχιστον κόσµο. Έτσι, η αυτοαποδοχή για τους µαθητές και τις
µαθήτριες κατέληξε να είναι συνάρτηση της επιτυχίας σε συνθήκες ανταγωνισµού µε
τους συµµαθητές και τις συµµαθήτριες µέσα στην τάξη (Covington, 1992. Λεονταρή,
2006). Τα ευρήµατα για τους/τις µαθητές/ήτριες µε χαµηλή αυτο-εκτίµηση υποδηλώνουν
ότι αυτοί οι µαθητές/ήτριες τείνουν να υιοθετούν συχνότερα ΣΑΑΥ προκειµένου να
διατηρήσουν µια σχετικά θετική εικόνα του εαυτού τους και για τους ίδιους αλλά και
στα µάτια των άλλων. Κι αυτό διότι διακρίνονται από µια έντονη ανησυχία για το πώς
θα φανούν στους άλλους σε περίπτωση που αποτύχουν (Bobo et al., 2013. McCrea,
Hirt, Hendrix, Milner, & Steele, 2008. McCrea & Hirt, 2001. Rhodewalt & Vohs, 2005.
Schwinger, 2013. Siegel, Scillitoe, & Parks-Yancy, 2005. Warner & Moore, 2004). Έχει
βρεθεί, µάλιστα, ότι η χρήση ΣΑΑΥ µετά από µια αποτυχία στο σχολικό πλαίσιο (π.χ.,
ένα διαγώνισµα) συνδέεται µε προστασία της αυτοεκτίµησης, αλλά ταυτόχρονα και
µε µειωµένη καταβολή προσπάθειας για επόµενο διαγώνισµα και µειωµένη τελικά
µελλοντική επίδοση (McCrea, 2008. McCrea & Hirt, 2001. Schwinger & Stiensmeier-
Pelster, 2011. Schwinger et al., 2014).
Ωστόσο, όταν εξετάζονται οι ΣΑΑΥ σε σχέση µε ένα συγκεκριµένο µάθηµα (π.χ.,
Μαθηµατικά, όπως συµβαίνει στην παρούσα έρευνα), οι πεποιθήσεις αυτο-αποτε-
λεσµατικότητας για το συγκεκριµένο µάθηµα οι οποίες συνδέονται µε την προσδο-
κία της επιτυχίας ή της αποτυχίας σε έργα σχετικά µε το µάθηµα αυτό (Bandura, 1997)
µπορεί να δηµιουργήσουν αισθήµατα αβεβαιότητας και αµφιβολίες για το ενδεχό-
µενο αποτέλεσµα σε µια µαθησιακή δραστηριότητα. Έτσι οι πιθανότητες υιοθέτη-
σης ΣΑΑΥ ως µιας προσπάθειας για προστασία των θετικών πεποιθήσεων αποτε-
λεσµατικότητας του εαυτού για το συγκεκριµένο µάθηµα. Οι χαµηλές, δηλαδή, προσ-
δοκίες επιτυχίας σε ένα έργο και ο φοβος της ενδεχόµενης αποτυχίας, ως ένδειξης
χαµηλής ικανότητας στο συγκεκριµένο µάθηµα ή κατηγορία έργων, οδηγεί συνήθως
τους/τις µαθητές/ήτριες στην υιοθέτηση τέτοιου είδους στρατηγικών µε στόχο να κα-
τευνάσουν την ανησυχία τους για το πως θα φανούν στους άλλους σε περίπτωση που
αποτύχουν (McCrea & Hirt, 2001. Rhodewalt, 1994).
Τέλος, ως προς τις στρατηγικές µάθησης, λίγες είναι οι έρευνες που εξέτασαν τη
σχέση τους µε τις ΣΑΑΥ (Gadbois & Sturgeon, 2011. Thomas & Gadbois, 2007) στο
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πλαίσιο της µελέτης της σχέσης των στρατηγικών αυτών µε την επίδοση και την αυτο-
ρυθµιζόµενη µάθηση. Συγκεκριµένα, οι έρευνες αυτές έδειξαν ότι η αυτο-αναφερόµενη
χρήση στρατηγικών επιφανείας και στρατηγικών αυτο-ρύθµισης προβλέπουν θετι-
κά και αρνητικά τις ΣΑΑΥ, αντίστοιχα, υποδηλώνοντας ότι η υιοθέτηση των ΣΑΑΥ,
αν και σκόπιµη εκ µέρους του ατόµου, δεν αποτελεί ένδειξη αυτο-ρυθµιζόµενης µά-
θησης (Paris & Paris, 2001).
Παράγοντες πλαισίου
Ως παράγοντες πλαισίου έχουν διερευνηθεί κατεξοχήν παράγοντες του σχολικού
πλαισίου κυρίως µέσω των αντιλήψεων των µαθητών και των µαθητριών για χαρα-
κτηριστικά της τάξης ή του σχολείου τους. Συγκεκριµένα, έχει βρεθεί µε συνέπεια
ότι αντιλήψεις των µαθητών/ριών ότι η τάξη ή/και το σχολείο τους προάγει στόχους
επίδοσης, καθώς και ελλιπή υποστήριξη και µειωµένο ενδιαφέρον του εκπαιδευτι-
κού για τις κοινωνικές και συναισθηµατικές ανάγκες των µαθητών, συνδέονται µε
την εκδήλωση των ΣΑΑΥ στο σχολείο κυρίως µέσω των ατοµικών στόχων επίτευ-
ξης των µαθητών/ριών (βλ., π.χ., Turner et al., 2002. Urdan & Midgley, 2001. Urdan
et al., 1998, 2002).
Ειδικότερα, σε µια τάξη προσανατολισµένη στη µάθηση οι µαθητές/ήτριες είναι
πιο πιθανό να υιοθετήσουν στόχους µάθησης και, κατ’ επέκταση, λιγότερο πιθανό
να εµπλακούν σε συµπεριφορές αυτο-υπονόµευσης λόγω του προστατευτικού χα-
ρακτήρα των στόχων µάθησης για την εκδήλωση συναφών συµπεριφορών (βλ.
Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2011. Turner et al., 2002. Urdan, 2004. Urdan &
Midgley, 2001). Αντίστροφα, σε µια τάξη προσανατολισµένη προς την επίδοση, στην
οποία κυριαρχεί η σύγκριση των µαθητών/ριών µε βάση την επίδοσή τους, η υψηλή
βαθµολογία έχει πολύ µεγάλη αξία και υπάρχει ανταγωνισµός µεταξύ τους, είναι πιο
πιθανό οι µαθητές/ήτριες να υιοθετήσουν στόχους επίδοσης (προσέγγισης ή αποφυγής)
και, κατ’ επέκταση, πιο πιθανό να εκδηλώσουν ΣΑΑΥ, ιδιαιτέρως στην περίπτωση
των µαθητών/ριών µε υψηλούς στόχους επίδοσης-αποφυγής (Schwinger & Stiensmeier-
Pelster, 2011. Urdan, 2004. Urdan & Midgley, 2001).
Επιπλέον, µελέτες δείχνουν ότι σε τάξεις εντός των οποίων η σχέση µε τον/την
εκπαιδευτικό δε θεωρείται από τους µαθητές/ήτριες υποστηρικτική, απουσιάζει µια
πολύπλευρη αξιολόγηση, αποθαρρύνεται η αυτόνοµη συµπεριφορά και προάγεται
ο ανταγωνισµός, είναι πιο πιθανό οι µαθητες και οι µαθήτριες να υιοθετήσουν ΣΑΑΥ,
καθώς τείνουν να αναπτύσσουν χαµηλά ή δυσλειτουργικά κίνητρα επίτευξης και ανη-
συχίες σχετικά µε το πώς αντιλαµβάνονται οι άλλοι τις ικανότητές τους. Οι ανησυ-
χίες αυτές σε συνδυασµό µε δυσλειτουργικά κίνητρα επίτευξης (π.χ., στόχοι επίδο-
σης-αποφυγής) µπορεί να διαµορφώνουν αρνητικές πεποιθήσεις για τον εαυτό και
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αµφιβολίες για την ικανότητα, οι οποίες αντανακλώνται κυρίως στις πεποιθήσεις αυτο-
αποτελεσµατικότητας για τα µαθήµατα στο πλαίσιο της διδασκαλίας των οποίων εί-
ναι εµφανή τα παραπάνω χαρακτηριστικά τάξης, αλλά και στην αυτο-εκτίµηση, ει-
δικά όταν αποδίδεται από το κοινωνικό πλαίσιο πολύ µεγάλη αξία στη σχολική επι-
τυχία, τόση ώστε η ακαδηµαϊκή ικανότητα να ταυτιστεί µε την αυτοαξία (Ames,
1992. Covington, 1992. McCrea, 2008. Urdan & Midgley, 2001. Wang & Eccles, 2013).
Ειδικά για τους/τις µαθητές/ήτριες χαµηλής αυτο-εκτίµησης, οι οποίοι/ες, όπως ανα-
φέρθηκε και παραπάνω, χρησιµοποιούν τις ΣΑΑΥ καθώς θεωρούν ότι αυτές τους
βοηθούν να φαίνονται ικανοί η έστω να µη φαίνονται χαµηλής ικανότητας στα µά-
τια των άλλων, µέσα σε µια ανταγωνιστική και µη υποστηρικτική τάξη η χρήση των
στρατηγικών αυτών αναµένεται να λαµβάνει χώρα πολύ πιο συχνά (βλ., π.χ., Chen,
Sun, & Wang, 2018. Rhodewalt & Vohs, 2005. Urdan & Midgley, 2001).
Ένα άλλο πλαίσιο το οποίο πρόσφατα άρχισε να µελετάται στο πεδίο των συµ-
περιφορών αποφυγής είναι αυτό της οικογένειας και, ειδικότερα, τα µηνύµατα που
τα παιδιά εκλαµβάνουν από τους γονείς τους σχετικά µε τη µάθηση και τη σχολική
επίτευξη και την αντιλαµβανόµενη σχέση γονέων-παιδιών. Ωστόσο, η έρευνα στον
τοµέα αυτό εστιάστηκε στην αποφυγή αναζήτησης ακαδηµαϊκής βοήθειας και στην
αντιγραφή στο σχολικό πλαίσιο (βλ. Bong, 2008. Gonida, Karabenick, Makara, &
Hatzikyriakou, 2014), υποδεικνύοντας ότι όταν τα παιδιά εκλαµβάνουν από τους γο-
νείς τους µηνύµατα προς την επίδοση και την ένδειξη υψηλής ικανότητας και αντι-
λαµβάνονται ως συγκρουσιακή τη σχέση τους µε τους γονείς ή ως σχέση υποχρέω-
σης προς αυτούς, τότε είναι πιο πιθανό να υιοθετούν στόχους επίδοσης (προσέγγι-
σης ή αποφυγής) και διαµέσου των στόχων αυτών είναι πιο πιθανό να αποφεύγουν
να αναζητούν βοήθεια όταν τη χρειάζονται µέσα στην τάξη ή να αντιγράφουν στα
Μαθηµατικά όταν δυσκολεύονται. Μελέτες για τη συµβολή των γονέων στην υιοθέ-
τηση ΣΑΑΥ, από όσο τουλάχιστον µπορούµε να γνωρίζουµε, δεν υπάρχουν διαθέ-
σιµες Όπως αναφέρεται παρακάτω, το κενό αυτό η παρούσα έρευνα επιχειρεί να
καλύψει συνεξετάζοντας τις αντιλήψεις των µαθητών/ριών τόσο για το πλαίσιο της
τάξης όσο και για το πλαίσιο της οικογένειας.
Η παρούσα έρευνα
Παρά τα διαθέσιµα ευρήµατα για τις ΣΑΑΥ στο ακαδηµαϊκό και σχολικό πλαίσιο,
αναγνωρίζεται στη διεθνή βιβλιογραφία η ανάγκη περαιτέρω διερεύνησης των συν-
θηκών που διευκολύνουν ή παρεµποδίζουν την εκδήλωσή τους. Επιπλέον, δεν έχει
µελετηθεί µέχρι τώρα διεθνώς η συµβολή του οικογενειακού πλαισίου στην εκδήλωση
ΣΑΑΥ, ούτε σε επίπεδο αντιλήψεων και πρακτικών των γονέων, ούτε σε επίπεδο αν-
τιλήψεων των µαθητών/ριών για ποικίλες πεποιθήσεις και πρακτικές των γονέων τους
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σε σχέση µε τη σχολική µάθηση. Πέρα, ωστόσο, από τη διεθνή αναγνώριση της ανάγ-
κης περαιτέρω έρευνας στο πεδίο, η διερεύνηση της ακαδηµαϊκής αυτο-υπονόµευ-
σης στο ελληνικό σχολικό πλαίσιο, το οποίο είναι προσανατολισµένο κατεξοχήν στην
επίδοση, συµπεριλαµβανοµένης και της στάσης των ίδιων των γονέων, παρουσιάζει
ιδιαίτερο ενδιαφέρον, καθώς µπορεί να αυξάνει τις πιθανότητες εκδήλωσης δυσ-
λειτουργικών συµπεριφορών, όπως οι στρατηγικές αυτο-υπονόµευσης.
Η παρούσα έρευνα, αν και σχεδιάστηκε αξιοποιώντας ποικίλες θεωρητικές δια-
στάσεις της προγενέστερης σχετικής βιβλιογραφίας, έχει σαφείς αναφορές στη θε-
ωρία των στόχων επίτευξης, η οποία ως σύγχρονη κοινωνικο-γνωστική θεωρητική προ-
σέγγιση δίνει έµφαση σε παράγοντες πλαισίου (κατεξοχήν µέσω των αντιλήψεων των
µαθητών/ριών) ως προγνωστικούς παράγοντες κινήτρων και συναισθηµάτων των µα-
θητών, οι οποίοι µε τη σειρά τους προβλέπουν τις συµπεριφορές µαθητών σε συνθήκες
επίτευξης. Άλλωστε, η θεωρία των στόχων επίτευξης, και ειδικότερα, το τριχοτοµι-
κό µοντέλο το οποίο προβλέπει την ύπαρξη των τριών τύπων στόχων που αναφέρ-
θηκαν παραπάνω, έχει αποτελέσει και το κύριο θεωρητικό πλαίσιο µελέτης των ΣΑΑΥ
ως συµπεριφορών αποφυγής (βλ. Leondari & Gonida, 2007. Turner et al., 2002.
Urdan, 2004. Urdan & Midgley, 2001. Urdan et al., 2002). Συγκεκριµένα, η θεωρία
των στόχων επίτευξης προβλέπει ότι τα µηνύµατα σχετικά µε τη µάθηση, την επίτευξη
και τη σχολική επιτυχία που προσλαµβάνουν οι µαθητές και οι µαθήτριες από το σχο-
λείο και τους εκπαιδευτικούς αλλά και από τους γονείς προβλέπουν την υιοθέτηση
στόχων επίτευξης από αυτούς, Οι στόχοι επίτευξης µε τη σειρά τους προβλέπουν πε-
ποιθήσεις, συναισθήµατα και συµπεριφορές που συνδέονται µε τη µάθηση, όπως, για
παράδειγµα, οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας, το άγχος, η χρήση
στρατηγικών και οι στρατηγικές αυτο-υπονόµευσης (βλ., π.χ., Ames, 1992. Urdan &
Midgley, 2001). Ο ρόλος του σχολικού πλαισίου στην εκδήλωση στρατηγικών αυτο-
υπονόµευσης έχει µελετηθεί εκτενώς, κυρίως στο πλαίσιο του τριχοτοµικού µοντέ-
λου των στόχων επίτευξης, και σχετικά ερευνητικά ευρήµατα αναφέρθηκαν στην προ-
ηγούµενη ενότητα. Για το ρόλο, ωστόσο, του οικογενειακού πλαισίου στην υιοθέτη-
ση των ΣΑΑΥ και, ειδικά, για τα µηνύµατα που οι µαθητές/ήτριες προσλαµβάνουν
από τους γονείς τους σχετικά µε τη µάθηση και την επίδοση, όπως αναφέρθηκε και
παραπάνω, δε γνωρίζουµε να υπάρχουν σχετικά ερευνητικά ευρήµατα.
Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε έφηβους µαθητές και µαθήτριες. Η µετάβαση
από την παιδική στην εφηβική ηλικία χαρακτηρίζεται από σηµαντικές αναπτυξια-
κές αλλαγές ως προς όλες τις πτυχές της ανάπτυξης του ατόµου, αλλά και από αλ-
λαγές πλαισίου, καθώς συµπίπτει µε τη µετάβαση από το ∆ηµοτικό σχολείο στο Γυ-
µνάσιο, το οποίο αποτελεί ένα διαφορετικό εκπαιδευτικό πλαίσιο. Κατά την περίο-
δο αυτή είναι καταγεγραµµένη διεθνώς µια µείωση των κινήτρων επίτευξης όπως αυτή
αποτυπώνεται, για παράδειγµα, στη µείωση των αντιλήψεων για την ακαδηµαϊκή ικα-
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νότητα ή στη µείωση των στόχων µάθησης (βλ., π.χ., Benner, 2011. Eccles, 2004.
Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld, 1993. Leondari & Gonida, 2007). Ως προς
τις στρατηγικές αυτο-υπονόµευσης, η έρευνα έχει δείξει ότι οι µαθητές/τριες του Γυ-
µνασίου τείνουν να παρουσιάζουν υψηλότερα ποσοστά ακαδηµαϊκής αυτο-υπονόµευσης
συγκριτικά µε τους µικρότερης ηλικίας µαθητές/ήτριες (Midgley & Urdan, 1995.
Schwinger et al., 2014), καθώς η πρόοδος που έχει επισυµβεί στη γνωστική ανάπτυ-
ξη των εφήβων επιτρέπει τη διάκριση των εννοιών της ικανότητας και της προσπά-
θειας (Nicholls, 1990), η οποία αποτελεί προϋπόθεση εκδήλωσης των ΣΑΑΥ (Urdan
et al., 1998).
Στόχοι και Υποθέσεις
Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να αποτυπώσει το δίκτυο των σχέσεων µεταξύ
των στρατηγικών αυτο-υπονόµευσης και µιας σειράς παραγόντων ατόµου και πλαι-
σίου (σχολικού και οικογενειακού) οι οποίοι είναι πιθανόν να συµβάλουν στην υιο-
θέτηση των στρατηγικών αυτο-υπονόµευσης από τους εφήβους. Συγκεκριµένα, σε επί-
πεδο ατοµικών παραγόντων στόχος ήταν η διερεύνηση της προβλεπτικής ισχύος των
παρακάτω παραγόντων ως προς την εκδήλωση ΣΑΑΥ: Στόχοι επίτευξης (στόχοι µά-
θησης, στόχοι επίδοσης-προσέγγισης, στόχοι επίδοσης-αποφυγής), αυτο-εκτίµηση,
πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας, αυτο-αναφερόµενη χρήση και απουσία γνω-
στικών και µεταγνωστικών στρατηγικών, και προηγούµενη σχολική επίδοση. Σε επί-
πεδο παραγόντων πλαισίου, στόχος ήταν η διερεύνηση των αντιλήψεων των µαθη-
τών/ριών για το σχολείο και την οικογένεια και, ειδικότερα, για τους στόχους επί-
τευξης που προάγουν η τάξη και οι γονείς (αν είναι δηλαδή προσανατολισµένοι προς
τη µάθηση ή προς την επίδοση) και για τη σχέση εκπαιδευτικού-µαθητή.
Θα πρέπει να σηµειωθεί ότι όλες οι µεταβλητές εξετάστηκαν σε σχέση µε το µά-
θηµα των Μαθηµατικών, λόγω της υψηλής αξίας που αποδίδεται στο συγκεκριµένο
µάθηµα ως προς τη συµβολή του στην ακαδηµαϊκή πρόοδο των µαθητών, τη σχέση
του µε την αντιλαµβανόµενη ακαδηµαϊκή ικανότητα στο σχολικό πλαίσιο, αλλά και
της αντιλαµβανόµενης δυσκολίας ως προς το συγκεκριµένο γνωστικό αντικείµενο από
µεγάλο αριθµό µαθητών και µαθητριών (Gonida & Leondari, 2011. Turner et al., 2002).
∆εν είναι, άλλωστε, τυχαίο ότι οι περισσότερες σχετικές έρευνες έχουν επιλέξει τα
µαθηµατικά για τη µελέτη των ΣΑΑΥ, καθώς θεωρούν ότι το συγκεκριµένο γνωστι-
κό αντικείµενο ευνοεί, συγκριτικά µε τα υπόλοιπα, την υιοθέτησή τους (Leondari &
Gonida, 2007. Urdan & Midgley, 2001. Schwinger et al., 2014. Turner et al., 2002).
Αν και οι επιµέρους σχέσεις µεταξύ των ΣΑΑΥ και αρκετών από τις υπό εξέταση
µεταβλητές έχουν µελετηθεί σε προηγούµενες έρευνες, απουσιάζει από τη βιβλιο-
γραφία µία ολιστική προσέγγιση την οποία υιοθετεί η παρούσα έρευνα. Συγκεκρι-
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µένα, η παρούσα έρευνα συνεξετάζει στο ίδιο δίκτυο σχέσεων τόσο τους ατοµικούς
παράγοντες των µαθητών όσο και τις αντιλήψεις των µαθητών για τους παράγον-
τες του σχολικού και του οικογενειακού πλαισίου που εξετάστηκαν. Το σχολείο και
η οικογένεια αποτελούν πλαίσια διαµόρφωσης πεποιθήσεων κινήτρων και πεποι-
θήσεων για τον εαυτό, πεποιθήσεις οι οποίες αποτελούν µε τη σειρά τους δυνητι-
κούς παράγοντες εκδήλωσης στρατηγικών αυτο-υπονόµευσης. Σύµφωνα µε τη βι-
βλιογραφική επισκόπηση που προηγήθηκε, ακολουθούν οι υποθέσεις της έρευνας.
Ειδικότερα:
1. Αναµένεται η αυτο-εκτίµηση, οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας για
τα µαθηµατικά, και η προηγούµενη σχολική επίδοση να αποτελούν προβλεπτικούς
παράγοντες της εκδήλωσης ΣΑΑΥ (βλ., π.χ., Bobo et al., 2013. McCrea & Hirt, 2001.
Leondari & Gonida, 2007. Petersen, 2014. Rhodewalt & Tragakis, 2002. Schwinger,
2013. Schwinger et al., 2014. Urdan & Midgley, 2001. Urdan et al., 1998). Ειδικότε-
ρα, αναµένεται οι µαθητές και οι µαθήτριες που έχουν υψηλή αυτο-εκτίµηση, υψη-
λές πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας για τα µαθηµατικά και υψηλή σχολική
επίδοση στο ίδιο µάθηµα να αναφέρουν ότι χρησιµοποιούν λιγότερες στρατηγικές
αυτο-υπονόµευσης (Υπόθεση 1α, 1β και 1γ, αντίστοιχα).
2. Ως προς τις γνωστικές και µεταγνωστικές στρατηγικές, αναµένεται η χρήση τους,
τουλάχιστον όπως αποτυπώνεται µέσω των αυτο-αναφορών των ίδιων των µαθη-
τών/ριών, να προβλέπει αρνητικά την εκδήλωση των ΣΑΑΥ. Αντίθετα, αναµένεται
η αυτο-αναφερόµενη απουσία χρήσης γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών
να αποτελεί θετικό προγνωστικό παράγοντα χρήσης ΣΑΑΥ (Gadbois & Sturgeon,
2011. Thomas & Gadbois, 2007) (Υπόθεση 2α και 2β, αντίστοιχα).
3. Ως προς τους ατοµικούς στόχους επίτευξης, αναµένεται οι στόχοι επίδοσης και,
κυρίως, οι στόχοι επίδοσης-αποφυγής, να αποτελούν θετικούς προγνωστικούς πα-
ράγοντες της υιοθέτησης των ΣΑΑΥ (βλ., π.χ., Leondari & Gonida, 2007. Midgley &
Urdan, 1995, 2001. Schwinger et al., 2014. Smith, Duda, Allen, & Hall, 2002. Urdan
2004. Urdan et al., 1998), ενώ οι στόχοι µάθησης να συσχετίζονται αρνητικά µε την
υιοθέτηση των ΣΑΑΥ (McCrea & Hirt, 2001. Urdan & Midgley, 2001. Urdan, 2004)
(Υπόθεση 3α και 3β, αντίστοιχα). Επιπλέον, οι στόχοι επίτευξης αναµένεται να προ-
βλέπουν τις ΣΑΑΥ και έµµεσα µέσω των πεποιθήσεων, αυτο-αποτελεσµατικότητας
(Urdan & Midgley, 2001. Urdan, 2004) και της χρήσης ή απουσίας χρήσης στρα-
τηγικών (Leondari & Gonida, 2007. Urdan, 2004. Urdan et al., 2002) (Υπόθεση 3γ).
4. Ως προς τις αντιλήψεις των µαθητών για το σχολείο, αναµένεται τόσο σε επίπε-
δο στόχων όσο και σε επίπεδο υποστήριξης και ανταπόκρισης του εκπαιδευτικού στις
ανάγκες των µαθητών/τριών να συµβάλουν στην υιοθέτηση των ΣΑΑΥ, κυρίως έµµε-
σα. Συγκεκριµένα, αναµένεται οι αντιλαµβανόµενοι στόχοι του σχολείου προς την
επίδοση να προβλέπουν θετικά την εκδήλωση των ΣΑΑΥ, µέσω της υιοθέτησης των
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ατοµικών στόχων επίδοσης των µαθητών (βλ., π.χ., Midgley & Urdan, 1995. Thomas
& Gadbois, 2007. Turner et al., 2002. Urdan et al., 1998) (Υπόθεση 4α), ενώ οι
αντιλαµβανόµενοι στόχοι του σχολείου προς τη µάθηση αναµένεται να προβλέπουν
αρνητικά και έµµεσα, µέσω των ατοµικών στόχων µάθησης, την εκδήλωση ΣΑΑΥ
(Midgley & Urdan, 1995. Rhodewalt & Tragakis, 2002. Thomas & Gadbois, 2007.
Turner et al., 2002. Urdan & Midgley, 2001. Urdan et al., 1998) (Υπόθεση 4β). Επι-
πλέον, οι αντιλήψεις των µαθητών για τη σχέση εµπιστοσύνης µεταξύ εκπαιδευτικού
και µαθητή αναµένεται να αποτελούν έµµεσους αρνητικούς προγνωστικούς παράγοντες
της εκδήλωσης ΣΑΑΥ, µέσω των ατοµικών στόχων µάθησης των µαθητών/τριών
(Turner et al., 2002) (Υπόθεση 4γ).
5. Αντιστοίχως µε τις αντιλήψεις των µαθητών για τις διαστάσεις του σχολικού πε-
ριβάλλοντος, έτσι και οι αντιλήψεις των µαθητών και των µαθητριών για τους στόχους
των γονέων, αναµένεται να συνδέονται µε την εκδήλωση ή την παρεµπόδιση εκδήλωσης
των ΣΑΑΥ. Υπενθυµίζεται ότι υπάρχουν κάποια, ελάχιστα, προγενέστερα ερευνη-
τικά δεδοµένα για τη συµβολή των γονέων στην εκδήλωση συµπεριφορών αποφυγής,
όπως η αποφυγή αναζήτησης βοήθειας (βλ. Bong, 2008. Gonida et al., 2014) αλλά δεν
υπάρχουν διαθέσιµα ευρήµατα για την ακαδηµαϊκή αυτο-υπονόµευση. Κατά αντιστοιχία,
ωστόσο, µε τους αντιλαµβανόµενους στόχους της σχολικής τάξης, αλλά και την προ-
ηγούµενη σχετικά περιορισµένη έρευνα που διασυνδέει την έµφαση των γονέων προς
τη µάθηση µε προσαρµοστικές συµπεριφορές (π.χ., συµµετοχή στην τάξη, βλ. Βουλαλά,
Γωνίδα, & Κιοσέογλου, 2004. Gonida, Kiosseoglou, & Voulala, 2007. Gonida,
Voulala, & Kiosseoglou, 2009) και µε µείωση της αποφυγής αναζήτησης βοήθειας, ανα-
µένεται οι αντιλήψεις των µαθητών για τους στόχους των γονέων τους προς την επίδο-
ση ή τη µάθηση να προβλέπουν την εκδήλωση των ΣΑΑΥ, θετικά και αρνητικά αντί-
στοιχα, κυρίως µέσω των ατοµικών τους στόχων (Υπόθεση 5α και 5β, αντίστοιχα).
ΜΕΘΟ∆ΟΣ
Συµµετέχοντες/ουσες
Το δείγµα της έρευνας αποτελούνταν από 392 µαθητές και µαθήτριες Γυµνασίου, οι
οποίοι/ες προέρχονταν από δείγµα έξι δηµόσιων σχολείων της Θεσσαλονίκης αντι-
προσωπευτικών των ανατολικών, κεντρικών και δυτικών συνοικιών της πόλης. Η σύν-
θεση του δείγµατος ανά τάξη και η ηλικία των µαθητών ήταν η ακόλουθη: 177 µα-
θητές και µαθήτριες Α’ Γυµνασίου (47% κορίτσια, Μ.Ο. = 12.6 έτη, Τ.Α. = .44 έτη)
και 215 µαθητές/τριες Γ’ Γυµνασίου (52% κορίτσια, Μ.Ο. = 14.6 έτη, Τ.Α. = .47 έτη).
Η πλειοψηφία των µαθητών ήταν Έλληνες (82.6%), ενώ οι υπόλοιποι κατάγονταν
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από την Αλβανία, τη Ρωσία, άλλες Ευρωπαϊκές χώρες, Αµερική και Ασία. Με βάση
το επάγγελµα των γονέων, η πλειοψηφία των παιδιών είχε γονείς αποφοίτους τρι-
τοβάθµιας εκπαίδευσης (45% των πατέρων και 53% των µητέρων), 13% των πατέ-
ρων και 12% των µητέρων είχαν τεχνική εκπαίδευση, 33% των πατέρων και 29% των
µητέρων είχαν απολυτήριο Λυκείου, µόλις 2% των πατέρων και 3% των µητέρων εί-
χαν τελειώσει µόνον το ∆ηµοτικό σχολείο, ενώ για ένα µικρό ποσοστό πατέρων και
µητέρων δε δηλώθηκε το µορφωτικό τους επίπεδο.
Εργαλεία
Για τη µέτρηση όλων των µεταβλητών χρησιµοποιήθηκαν ερωτηµατολόγια αυτο-ανα-
φοράς µε τη χρήση πεντάβαθµης κλίµακας τύπου Likert (1 = δεν ισχύει καθόλου για
µένα ή καθόλου πιθανό έως 5 = ισχύει πολύ για µένα ή πολύ πιθανό). Οι ψυχοµε-
τρικές ιδιότητες των κλιµάκων και, συγκεκριµένα, η παραγοντική εγκυρότητα και η
αξιοπιστία ελέγχθηκαν µε την εφαρµογή της ανάλυσης σε κύριες συνιστώσες µε ορ-
θογώνια περιστροφή τύπου Varimax και το δείκτη αξιοπιστίας alpha του Cronbach.
Στρατηγικές αυτο-υπονόµευσης
Για την αξιολόγηση της υιοθέτησης ΣΑΑΥ χρησιµοποιήθηκε το ερωτηµατολόγιο
“Academic self-handicapping” της Midgley et al. (2000, προσαρµογή στα ελληνικά:
Λεονταρή & Γωνίδα, 2012α). Το ερωτηµατολόγιο ανήκει στην αναθεωρηµένη
έκδοση του Manual for the Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS) και απο-
τελείται απο έξι ερωτήσεις, οι οποίες εκτιµούν τη χρήση στρατηγικών αυτο-υπονόµευσης
απο τους µαθητές (π.χ., “Μερικά παιδιά χαζολογούν και ασχολούνται µε διάφορα
πράγµατα την παραµονή ενός διαγωνίσµατος µαθηµατικών. Έτσι, αν δεν τα πάνε καλά
στο διαγώνισµα, µπορούν να πουν ότι αυτή είναι η αιτία. Πόσο αληθινό είναι αυτό
για σένα;”). Ο δείκτης αξιοπιστίας ήταν α = .75.
Ατοµικοί στόχοι επίτευξης µαθητών/ριών
Οι ατοµικοί στόχοι επίτευξης αξιολογήθηκαν µε τη χρήση της κλίµακας “Personal
Achievement Goal Orientations” των Midgley et al. (2000), το οποίο ανήκει, επίσης,
στο PALS. H µετάφραση και προσαρµογή έγινε από τις Γωνίδα και Λεονταρή (2012α).
Η κλίµακα διακρίνεται σε τρεις υποκλίµακες: (α) τον προσανατολισµό προς τη µάθη-
ση (π.χ., “Ένας βασικός λόγος για τον οποίο κάνω τη σχολική µου εργασία, είναι για-
τί µου αρέσει να µαθαίνω καινούργια πράγµατα”) (έξι ερωτήσεις, α = .88), (β) τον
προσανατολισµό προς την επίδοση-προσέγγιση (π.χ., “Θέλω να τα πηγαίνω καλύτερα
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από άλλους µαθητές µέσα στην τάξη”) (έξι ερωτήσεις, α = .89) και (γ) τον προσα-
νατολισµό προς την επίδοση-αποφυγή (π.χ., “Ο λόγος για τον οποίο κάνω τα σχολι-
κά µου καθήκοντα είναι για να µη νοµίσουν οι καθηγητές/τριές µου ότι ξέρω λιγότερα
από τους άλλους”) (πέντε ερωτήσεις, α = .82).
Αυτο-εκτίµηση
Η αυτο-εκτίµηση των µαθητών/τριών αξιολογήθηκε µε τη χρήση της Κλίµακας Αυτο-
εκτίµησης του Rosenberg (1965) “Rosenberg Self-Esteem Scale” (RSES) (Μετάφραση
και προσαρµογή: Τσαγκαράκης, Καφέτσιος, & Σταλίκας, 2012). Το ερωτηµατολόγιο
περιλαµβάνει δέκα ερωτήσεις αυτο-αναφοράς, πέντε θετικές και πέντε αρνητικές,
οι οποίες αξιολογούν τη γενική αυτο-εκτίµηση, τα συναισθήµατα αυτο-αξίας και αυτο-
αποδοχής του ατόµου (π.χ., “Νοµίζω ότι έχω αρκετά καλά γνωρίσµατα” / “Αισθάνοµαι
άχρηστος/άχρηστη µερικές φορές”). Ο δείκτης αξιοπιστίας ήταν α = .87.
Πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας ως προς τα µαθηµατικά
Για την αξιολόγηση των πεποιθήσεων αυτο-αποτελεσµατικότητας χρησιµοποιήθηκε
η οµώνυµη κλίµακα, η οποία βασίστηκε στην αντίστοιχη κλίµακα από τη συστοιχία
ερωτηµατολογίων ‘Motivated Strategies for Learning Questionnaire’ (MSLQ) των
Pintrich και De Groot (1990, Μετάφραση και προσαρµογή: Λεονταρή & Γωνίδα, 2012).
Το ερωτηµατολόγιο περιλαµβάνει οκτώ ερωτήσεις και αξιολογεί το βαθµό στον οποίο
θεωρούν οι µαθητές ότι τα καταφέρνουν σε δραστηριότητες που έχουν να κάνουν µε
τα µαθηµατικά (π.χ., “Συγκρίνοντας τον εαυτό µου µε άλλους µαθητές και µαθήτριες
στην τάξη µου, νοµίζω ότι είµαι καλός/ή στα Μαθηµατικά”). Ο δείκτης αξιοπιστίας
ήταν α = .92.
Αυτο-αναφερόµενη χρήση στρατηγικών µάθησης
Για την αξιολόγηση της χρήσης στρατηγικών µάθησης χρησιµοποιήθηκε η κλίµακα
της Αυτο-αναφερόµενης Χρήσης Στρατηγικών (Γωνίδα & Λεονταρή, 2012β). H κλίµα-
κα περιλαµβανει 30 ερωτήσεις οι οποίες οργανώθηκαν σε δύο υποκλίµακες: (α) την
υποκλίµακα που µετρά τη χρήση στρατηγικών (22 ερωτήσεις, π.χ., “Όταν διαβάζω
κάτι, υπογραµµίζω τις κύριες ιδέες”) και (β) την υποκλίµακα που µετρά την απου-
σία χρήσης στρατηγικών (οκτώ ερωτήσεις, π.χ., “Όταν έχω διαγώνισµα σε ένα µάθη-
µα, δυσκολεύοµαι να µελετήσω µε τρόπο που να µε βοηθήσει να µάθω καλά αυτά που
πρέπει να µάθω”). Ο δείκτης αξιοπιστίας ήταν α = .96 και α = .93 για τις δύο υπο-
κλίµακες, αντιστοίχως.
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Προηγούµενη σχολική επίδοση
Η προηγούµενη σχολική επίδοση αξιολογήθηκε µε βάση τις δηλώσεις των µαθη-
τών/τριών για τον πιο πρόσφατο βαθµό τους στα Μαθηµατικά, ο οποίος ήταν ο βαθ-
µός του πρώτου τριµήνου της τάξης στην οποία φοιτούσαν. ∆εδοµένου ότι η παρού-
σα έρευνα αποτελεί µέρος µιας ευρύτερης στην οποία συµµετείχαν και µαθητές/ήτριες
∆ηµοτικού, η βαθµολογία αυτή, η οποία ήταν στην κλίµακα 1-20, µετασχηµατίστηκε
σε κλίµακα 1-10.
Αντιλήψεις των µαθητών για τους στόχους της τάξης
Οι αντιλήψεις των µαθητών για τους στόχους επίτευξης της τάξης αξιολογήθηκαν µε
τη χρήση της κλίµακας “Αντιλήψεις για τις δοµές στόχων της τάξης” (Perceptions of
Classroom Goal Structures, Midgley et al., 2000) (Μετάφραση & Προσαρµογή:
Γωνίδα, Βουλαλά, & Κιοσέογλου, 2012α). Το ερωτηµατολόγιο διακρίνεται σε δύο
υποκλίµακες: (α) την υποκλίιµακα που αντιστοιχεί στους στόχους της τάξης προς τη
µάθηση (π.χ., “Ο καθηγητής των Μαθηµατικών της τάξης µου πιστεύει ότι δεν πει-
ράζει να κάνουµε λάθη στα Μαθηµατικά από τη στιγµή που µαθαίνουµε”) (έξι ερω-
τήσεις, α = .81) και (β) την υποκλίµακα που αντιστοιχεί στους στόχους της τάξης προς
την επίδοση (π.χ., “Ο καθηγητής των Μαθηµατικών της τάξης µου µας κάνει γνω-
στό ποιοί µαθητές παίρνουν τους υψηλότερους βαθµούς στα διαγωνίσµατα των Μα-
θηµατικών”) (πέντε ερωτήσεις, α = .75).
Αντιλαµβανόµενη σχέση εκπαιδευτικού-µαθητή
Η αντιλαµβανόµενη σχέση εκπαιδευτικού-µαθητή µετρήθηκε µε µια κλίµακα
επτά ερωτήσεων, η οποία βασίστηκε στην κλίµακα Teacher-Student Relationship
(Roeser et al., 1996), προσθέτοντας άλλες δύο νέες ερωτήσεις. Η συγκεκριµένη κλί-
µακα µετρά τις αντιλήψεις των µαθητών και µαθητριών για την ποιότητα της αλ-
ληλεπίδρασής τους µε τον/την εκπαιδευτικό της τάξης αξιολογώντας το βαθµό στον
οποίο οι µαθητές αντιλαµβάνονται την υποστήριξη του εκπαιδευτικού σε µαθησιακά
αλλά και µη µαθησιακά ζητήµατα (π.χ., “Στην τάξη των Μαθηµατικών, µπορώ να
συζητήσω µε το δάσκαλο/τη δασκάλα µου τα θέµατα που µε απασχολούν”). Λόγω
της απουσίας στοιχείων προσαρµογής στον ελληνικό πληθυσµό, η παραγοντική εγ-
κυρότητα της κλίµακας είχε ελεγχθεί αρχικά στην προκαταρκτική έρευνα µε ανά-
λυση σε κύριες συνιστώσες και είχε υποδειχθεί ένας ενιαίος παράγοντας. Το ίδιο
επιβεβαιώθηκε και στα δεδοµένα της κύριας έρευνας. Ο δείκτης αξιοπιστίας ήταν
α = .86.
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Αντιλήψεις των µαθητών για τους στόχους των γονέων
Οι αντιλήψεις των µαθητών για τους στόχους επίτευξης των γονέων αξιολογήθηκαν
µε τη χρήση της κλίµακας “Αντιλήψεις για τους στόχους των γονέων” (Perceptions
of Parent Goals, Midgley et al., 2000) (Μετάφραση & Προσαρµογή: Γωνίδα, Βουλαλά,
& Κιοσέογλου, 2012β). Το ερωτηµατολόγιο διακρίνεται σε δύο υποκλίµακες: (α) την
υποκλίµακα που αντιστοιχεί στους στόχους των γονέων προς τη µάθηση (π.χ., “Οι γο-
νείς µου θέλουν να βλέπουν ότι αυτά που µαθαίνω στην τάξη των Μαθηµατικών µπο-
ρούν να συνδεθούν µε τις καθηµερινές καταστάσεις εκτός σχολείου”) (τέσσερις ερω-
τήσεις, α = .73) και β) την υποκλίµακα που αντιστοιχεί στους στόχους των γονέων
προς την επίδοση (π.χ., “Θα άρεσε στους γονείς µου αν µπορούσα να δείξω ότι είµαι
καλύτερος στα Μαθηµατικά από τους συµµαθητές µου”) (πέντε ερωτήσεις, α = .77).
∆ιαδικασία
Η έρευνα είχε εγκριθεί από το Τµήµα Ερευνών Τεκµηρίωσης και Εκπαιδευτικής Τε-
χνολογίας του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου του Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευ-
µάτων και είχε διασφαλιστεί η συναίνεση των γονέων/κηδεµόνων του κάθε µαθητή
και της κάθε µαθήτριας που πήρε µέρος στην έρευνα. Ένα πολύ µικρό ποσοστό των
γονέων (4%) αρνήθηκε τη συµµετοχή του παιδιού τους στην έρευνα, γεγονός το οποίο
διευκόλυνε την οµαδική εξέταση των µαθητών/ριών µέσα στην τάξη τους. Τα παιδιά
για τα οποία δεν υπήρχε συναίνεση γονέα για τη συµµετοχή τους στην έρευνα µε ευ-
θύνη του εκπαιδευτικού της τάξης παρακολούθησαν άλλο τµήµα. Η εξέταση των µα-
θητών/τριών διήρκησε µία περίπου σχολική ώρα. Οι συµµετέχοντες/ουσες διαβε-
βαιώθηκαν για την ανωνυµία τους και την εµπιστευτικότητα των δεδοµένων τους πριν
την έναρξη της συλλογής δεδοµένων, ενώ δεν κλήθηκαν να αναφέρουν το όνοµά τους
ή άλλα στοιχεία αναγνωρισιµότητας. Της κύριας έρευνας προηγήθηκε πιλοτική σε
δείγµα 78 µαθητών και µαθητριών (διαφορετικού του δείγµατος της κύριας έρευνας),




Αρχικά ελέγχθηκαν οι συσχετίσεις µεταξύ των υπό εξέταση µεταβλητών µε το συν-
τελεστή συσχέτισης Pearson r. Όπως φαίνεται από τον Πίνακα 1, στον οποίο επίσης
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παρουσιάζονται και οι µέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις όλων των υπό εξέταση
µεταβλητών, οι ΣΑΑΥ συσχετίζονται αρνητικά µε ποικίλους ατοµικούς και αντι-
λαµβανόµενους περιβαλλοντικούς παράγοντες, όπως είναι η σχολική επίδοση, r =
-.335, p < .01, οι στόχοι µάθησης, r = -.262, p < .01, οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελε-
σµατικότητας, r = -.266, p < .01, η αυτο-εκτίµηση, r = -.195, p<.01, η αναφερόµενη
χρήση γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών, r = -.162, p < .01, η αντιλαµ-
βανόµενη σχέση εκπαιδευτικού-µαθητή, r = -.144, p < .01, και οι αντιλήψεις των µα-
θητών για τους στόχους µάθησης της τάξης, r = -.139, p < .01. Αντίθετα, η αναφε-
ρόµενη απουσία στρατηγικών, r = .181, p < .01, και οι αντιλαµβανόµενοι στόχοι επί-
δοσης τόσο της τάξης, r = .225, p < .01, όσο και των γονέων, r = .169, p < .01, βρέ-
θηκε να συσχετίζονται θετικά µε τη χρήση ΣΑΑΥ.
Έλεγχος του δικτύου των σχέσεων µεταξύ των υπό εξέταση µεταβλητών
Στη συνέχεια, προκειµένου να διερευνηθεί το δίκτυο των σχέσεων µεταξύ των υπό
εξέταση µεταβλητών της έρευνας, εφαρµόστηκε στα δεδοµένα, µε τη χρήση του
στατιστικού προγράµµατος Mplus 5 (Muthèn & Muthèn, 2007), ανάλυση διαδροµών
µε µέθοδο εκτίµησης τη µέγιστη πιθανοφάνεια. Το τελικό µοντέλο που προέκυ-
ψε, το οποίο περιελάµβανε τόσο άµεσες όσο και έµµεσες διαδροµές µεταξύ των
υπό εξέταση µεταβλητών, παρουσιάζεται στο Σχήµα 1. Η προσαρµογή του µον-
τέλου ήταν καλή και οι δείκτες προσαρµογής του είχαν ως εξής: χ2(33, Ν = 345)
= 52.058, p < .05, χ2/df = 1.576, CFI = .990, TLI = .980, RMSEA = .041, SRMR
= .045. Η στατιστική σηµαντικότητα των έµµεσων διαδροµών ελέγχθηκε µε το τεστ
του Sobel (Sobel, 1982).
Οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας βρέθηκε να προβλέπουν αρνητικά την
ακαδηµαϊκή αυτο-υπονόµευση, β = -.282, p < .05, επιβεβαιώνοντας την Υπόθεση
1α, σύµφωνα µε την οποία αναµενόταν οι πεποιθήσεις των µαθητών για την αποτε-
λεσµατικότητά τους στα µαθηµατικά να αποτελούν αρνητικό προγνωστικό παράγοντα
των ΣΑΑΥ. Επιπλέον, οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας βρέθηκε να απο-
τελούν σηµαντικό διαµεσολαβητικό παράγοντα µεταξύ των στόχων µάθησης και των
ΣΑΑΥ, Z = -4.83, p < .05, επιβεβαιώνοντας έτσι την αντίστοιχη υπόθεση τουλάχι-
στον ως προς τη σχέση των ΣΑΑΥ µε τους στόχους µάθησης (Υπόθεση 3γ). Οι ατο-
µικοί στόχοι µάθησης βρέθηκε να προβλέπουν θετικά την αυτο-εκτίµηση, β = .594,
p < .001, και τις αναφορές των µαθητών/ριών για τη χρήση γνωστικών και µετα-
γνωστικών στρατηγικών, β = .611, p < .01 και αρνητικά τις αναφορές τους για την
απουσία γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών, β = -.354, p < .01 , παράγο-
ντες οι οποίοι, ωστόσο, δε βρέθηκε να συνδέονται µε την ακαδηµαϊκή αυτο-υπονό-
µευση απορρίπτοντας έτσι τις αντίστοιχες υποθέσεις για τη σχέση της αυτο-εκτίµη-
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σης, της αναφερόµενης χρήσης στρατηγικών, της αναφερόµενης απουσίας χρήσης στρα-
τηγικών και των στόχων µάθησης µε την ακαδηµαϊκή αυτο-υπονόµευση (Υποθέσεις
1β, 2α, 2β και 3β, αντίστοιχα). Ούτε οι στόχοι επίδοσης-αποφυγής βρέθηκε να προ-
βλέπουν τις ΣΑΑΥ (Υπόθεση 3α), αν και προέβλεψαν αρνητικά την αυτο-εκτίµη-
ση, β = -.115, p < .01. Η προηγούµενη σχολική επίδοση προέβλεψε αρνητικά την ανα-
φερόµενη απουσία γνωστικών/µεταγνωστικών στρατηγικών και θετικά την αυτο-εκτί-
µηση, β = -.334, p < .01, και β = .212, p < .01, αλλά όχι την ακαδηµαϊκή αυτο-υπο-
νόµευση (απόρριψη Υπόθεσης 1γ).
Αναφορικά µε τους αντιλαµβανόµενους παράγοντες πλαισίου, όπως φαίνεται στο
Σχήµα 1, από τους παράγοντες του σχολείου, µόνον η αντιλαµβανόµενη σχέση εκ-
παιδευτικού-µαθητή βρέθηκε να προβλέπει έµµεσα την ακαδηµαϊκή αυτο-υπονόµευση
µέσω των ατοµικών στόχων µάθησης και των πεποιθήσεων αυτο-αποτελεσµατικότητας,
Z = -3.94, p < .05, επιβεβαιώνοντας την Υπόθεση 4γ. Τέλος, από τους παράγοντες
των γονέων, οι αντιλαµβανόµενοι στόχοι των γονέων προς τη µάθηση βρέθηκε να απο-
Σχήµα 1. Το µοντέλο διαδροµών για τις στρατηγικές αυτο-υπονόµευσης
∆είκτες προσαρµογής του µοντέλου: χ2 (33, N = 345) = 52.058, p < .05, χ2/df = 52.058/33 =
1.576, CFI = .990, TLI = .980, RMSEA = .041, SRMR = .045.
* p < .05, ** p < .01
Σηµείωση: Οι διακεκοµµένες γραµµές δηλώνουν τις σχέσεις µεταξύ µεταβλητών οι οποίες στο
µοντέλο βρέθηκαν µη στατιστικώς σηµαντικές (ns).
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τελούν σηµαντικό προγνωστικό παράγοντα της ακαδηµαϊκής αυτο-υπονόµευσης µέσω
των ατοµικών στόχων µάθησης και των πεποιθήσεων αυτο-αποτελεσµατικότητας, Z
= -2.83, p < .05, επιβεβαιώνοντας την αντίστοιχη υπόθεση (Υπόθεση 5β).
ΣΥΖΗΤΗΣΗ
Η παρούσα µελέτη είχε ως στόχο τη διερεύνηση της ακαδηµαϊκής αυτο-υπονόµευ-
σης κατά την εφηβική ηλικία µέσω µιας ολιστικής προσέγγισης, η οποία περιλάµβανε
τόσο ατοµικούς παράγοντες όσο και παράγοντες πλαισίου, όπως αυτοί µετρήθηκαν
µέσω των αντιλήψεων των µαθητών και µαθητριών. Το δίκτυο των σχέσεων µεταξύ
όλων των υπό εξέταση ατοµικών παραγόντων και αντιλαµβανόµενων παραγόντων
πλαισίου ελέγχθηκε µε την εφαρµογή της ανάλυσης διαδροµών µε στόχο τη διερεύ-
νηση της προγνωστικής τους αξίας στην υιοθέτηση ΣΑΑΥ από τους µαθητές και τις
µαθήτριες Γυµνασίου. Τα κυριότερα ευρήµατα της παρούσας έρευνας µπορούν να
συνοψιστούν στα εξής: (α) οι υψηλές πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας για ένα
µάθηµα µειώνουν τις πιθανότητες εµφάνισης των στρατηγικών αυτο-υπονόµευσης,
(β) οι ατοµικοί στόχοι µάθησης προβλέπουν τις πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικό-
τητας και µέσω αυτών αρνητικά τις ΣΑΑΥ, (γ) οι αντιλήψεις των µαθητών/ριών για
µια θετική, υποστηρικτική σχέση µε τον/την εκπαιδευτικό προβλέπουν αρνητικά τις
ΣΑΑΥ µέσω των ατοµικών στόχων µάθησης και των πεποιθήσεων αυτο-αποτελ-
σµατικότητας και, τέλος, (δ) οι αντιλήψεις των µαθητών/ριών για τους στόχους µά-
θησης των γονέων τους προβλέπουν αρνητικά τις ΣΑΑΥ µέσω των ατοµικών στόχων
µάθησης και των πεποιθήσεων αυτο-αποτελεσµατικότητας. Τα παραπάνω ευρήµα-
τα υποδηλώνουν ότι υπάρχουν εναλλακτικές διαδροµές για την αποφυγή των
ΣΑΑΥ στις οποίες συµµετέχουν ατοµικοί παράγοντες αλλά και οι αντιλήψεις των µα-
θητών/ριών για παράγοντες πλαισίου. Οι διαδροµές αυτές συζητώνται παρακάτω.
Ο ρόλος των ατοµικών παραγόντων
Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα, οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας των µα-
θητών για τα µαθηµατικά αποτελούν τον πιο ισχυρό άµεσο αρνητικό παράγοντα πρό-
βλεψης των ΣΑΑΥ στο γυµνάσιο. Επιπλέον, οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας
βρέθηκε να λειτουργούν και ως διαµεσολαβούσες µεταβλητές µεταξύ των ΣΑΑΥ
και αρκετών ατοµικών παραγόντων και παραγόντων πλαισίου, όπως οι ατοµικοί στό-
χοι µάθησης, η αντιλαµβανόµενη σχέση εκπαιδευτικού-µαθητή και οι αντιλαµβα-
νόµενοι στόχοι των γονέων προς τη µάθηση. Το παραπάνω εύρηµα αναδεικνύει την
προστατευτική αξία των θετικών πεποιθήσεων αποτελεσµατικότητας ως προς την
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εκδήλωση δυσλειτουργικών συµπεριφορών µέσα στην τάξη, όπως είναι οι στρατη-
γικές αυτο-υπονόµευσης και είναι συνεπές µε την ευρύτερη βιβλιογραφία, στο πλαί-
σιο της οποίας οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας, γενικά, έχουν συνδεθεί
µε την υιοθέτηση προσαρµοστικών ακαδηµαϊκών συµπεριφορών όπως είναι η ανα-
φερόµενη χρήση στρατηγικών αυτο-ρυθµιζόµενης µάθησης, η ακαδηµαϊκή δέσµευση
και η επιµονή για την επίτευξη ενός έργου (π.χ., Bandura, 1997. Bandura, Barbaranelli,
Caprara, & Pastorelli, 1996. Firoozi, Zadebagheri, Kazemi, & Karami, 2016. Gonida
& Leondari, 2011).
Ωστόσο, παρά την προστατευτική αξία των θετικών πεποιθήσεων για τον εαυ-
τό γενικά στην εκδήλωση συµπεριφορών αποφυγής στο σχολείο, τα αποτελέσµατα
της παρούσας έρευνας υποδηλώνουν ότι, ενώ οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατι-
κότητας για τα µαθηµατικά αποτελούν το βασικό αρνητικό παράγοντα πρόβλεψης
της ακαδηµαϊκής αυτο-υπονόµευσης, η αυτο-εκτίµηση δε βρέθηκε να προβλέπει αρ-
νητικά την εκδήλωσή της. Το εύρηµα αυτό µπορεί να ερµηνευθεί µε αναφορά στη
φύση των πεποιθήσεων για τον εαυτό, καθώς η αυτο-αποτελεσµατικότητα αφορά
τις πεποιθήσεις του ατόµου για συγκεκριµένες καταστάσεις επίτευξης, στην προ-
κειµένη περίπτωση τα µαθηµατικά έργα, ενώ η αυτο-εκτίµηση περιλαµβάνει αξιο-
λογικές και συναισθηµατικές εκτιµήσεις του ατόµου για τον εαυτό του ως σύνολο.
Στην παρούσα έρευνα οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας αποτελούν µια κα-
θαρά σχολικού τύπου µεταβλητή που αφορά το µάθηµα των Μαθηµατικών (βλ. Bong
& Skaalvik, 2003), και οι ΣΑΑΥ εξετάστηκαν µε αναφορά στο σχολικό πλαίσιο και
τα Μαθηµατικά. Οι χαµηλές πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας έχουν συνδεθεί
σε πολλές έρευνες, µεταξύ άλλων συµπεριφορών, µε µικρή καταβολή προσπάθει-
ας, φόβο ανάληψης νέων προκλητικών στόχων, απουσία επιµονής και παραίτηση µπρο-
στά στην εκάστοτε δυσκολία, η οποία, ωστόσο, οδηγεί σε επαναλαµβανόµενες ακα-
δηµαϊκές αποτυχίες (π.χ., Gonida & Leondari, 2011. Jiang, Song, Lee, & Bong, 2014.
Smith et al., 2002). Τέτοιου είδους, όµως, συµπεριφορές είναι χαρακτηριστικές και
της ακαδηµαϊκής αυτο-υπονόµευσης, η οποία ως µηχανισµός αυτο-προστασίας που
αποσκοπεί και στην παραπλάνηση των άλλων µε στόχο την προστασία του εαυτού,
αναφέρεται στην εσκεµµένη απουσία επιµονής και προσπάθειας για την επίτευξη
ενός έργου µε στόχο την αποφυγή των αρνητικών αποδόσεων που µπορεί να επι-
φέρει µια ενδεχόµενη αποτυχία στο επίπεδο των ικανοτήτων (Berglas & Jones, 1978.
Siegel et al., 2005). Φαίνεται, λοιπόν, ότι όταν οι ΣΑΑΥ αφορούν συγκεκριµένο µά-
θηµα, όπως στην περίπτωση της παρούσας έρευνας, και συνεξετάζονται οι πεποι-
θήσεις αυτο-αποτελεσµατικότητας ως προς το µάθηµα αυτό και η αυτο-εκτίµηση ως
µια γενική µεταβλητή που αφορά το σύνολο του εαυτού και την αποδιδόµενη αξία
σε αυτόν, η εγγύτερη µεταβλητή της αυτο-αποτελεσµατικότητας αποδεικνύεται πιο
ισχυρός προγνωστικός παράγοντας των ΣΑΑΥ για το µάθηµα αυτό.
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Επιπροσθέτως, ένας από τους σηµαντικότερους προγνωστικούς παράγοντες των
ΣΑΑΥ ο οποίος µελετήθηκε στην παρούσα έρευνα ήταν οι ατοµικοί στόχοι επίτευ-
ξης. Όπως έχει ήδη αναφερθεί, η θεωρία των στόχων επίτευξης έχει αποτελέσει το
κύριο θεωρητικό πλαίσιο µελέτης των ΣΑΑΥ στο σχολικό πλαίσιο. Σε συνέπεια µε
τη διεθνή βιβλιογραφία και την αρχική µας υπόθεση, τα ευρήµατα της παρούσας έρευ-
νας έδειξαν την αρνητική προβλεπτική ισχύ των ατοµικών στόχων µάθησης στην εκ-
δήλωση των ΣΑΑΥ µέσω των πεποιθήσεων αυτο-αποτελεσµατικότητας, επιβεβαι-
ώνοντας µ’ αυτό τον τρόπο την προστατευτική αξία του προσανατολισµού προς τη µά-
θηση για την εκδήλωση των συγκεκριµένων δυσλειτουργικών συµπεριφορών (βλ., π.χ.,
Chen et al., 2018. Ferradás et al., 2016α. Leondari & Gonida, 2007. Martin, Marsh,
& Debus, 2001. Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2011. Schwinger et al., 2016. Urdan
& Midgley, 2001. Urdan et al., 2002). Αντίθετα, οι στόχοι επίδοσης, τόσο προσέγγι-
σης όσο και αποφυγής, αν και παράγοντες κινδύνου για την εκδήλωση ΣΑΑΥ, δε βρέ-
θηκε να προβλέπουν σε στατιστικώς σηµαντικό βαθµό τη χρήση ΣΑΑΥ κατά την πε-
ρίοδο της εφηβείας διαψεύδοντας την αρχική µας υπόθεση. Φαίνεται, λοιπόν, ότι για
να µην εκδηλώνονται ΣΑΑΥ δεν επαρκεί ένας µαθητής ή µια µαθήτρια να µην έχει
υψηλούς στόχους επίδοσης προσέγγισης ή αποφυγής. Αυτό που κυρίως απαιτείται
είναι να έχει υψηλούς στόχους µάθησης, οι οποίοι, επιπροσθέτως της δικής τους δρά-
σης αυτής καθαυτής, πιθανότατα να ανακόπτουν και τη δράση των στόχων επίδοσης
(βλ. Schwinger & Stiensmeier-Pelster, 2011). Η υπόθεση αυτή, όµως, θα πρέπει να
τεκµηριωθεί σε περαιτέρω µελέτες. Τα παραπάνω ευρήµατα υποδηλώνουν ότι όταν
οι έφηβοι έχουν υψηλούς στόχους µάθησης, οι πιθανότητες να υιοθετήσουν ΣΑΑΥ
είναι µειωµένες. Αυτή η προστατευτική δράση των στόχων µάθησης λαµβάνει χώρα
κυρίως µέσω των πεποιθήσεων των εφήβων για το πόσο αποτελεσµατικοί είναι σε
ένα µάθηµα, στην προκειµένη περίπτωση στα Μαθηµατικά. Για τους µαθητές και τις
µαθήτριες µε υψηλούς στόχους µάθησης, η αντιλαµβανόµενη αποτελεσµατικότητα για
το συγκεκριµένο µάθηµα δεν εκλαµβάνεται από τους ίδιους ως απειλούµενη για να
χρήζει προστασίας είτε στα µάτια των ίδιων είτε στα µάτια των άλλων και, κατά συ-
νέπεια, οι ΣΑΑΥ δεν αποτελούν µέρος του ρεπερτορίου των υπό εκδήλωση συµπε-
ριφορών τους στο σχολικό πλαίσιο. Ακόµα και σε ένα περιβάλλον µε αυξηµένες απαι-
τήσεις και υψηλό ανταγωνισµό όπως είναι το Γυµνάσιο, ο προσανατολισµός που τε-
λικά λειτουργεί προστατευτικά ως προς την υιοθέτηση θετικών πεποιθήσεων για τον
εαυτό και την αποφυγή εκδήλωσης δυσλειτουργικών συµπεριφορών µέσα στην τάξη
όπως είναι οι ΣΑΑΥ, είναι ο προσανατολισµός προς τη µάθηση και την πλήρη κα-
τοχή της γνώσης, και όχι προς την ένδειξη υψηλής ικανότητας στους άλλους ή την από-
κρυψη πιθανών αδυναµιών.
Σε αντίθεση µε τις αρχικές µας υποθέσεις, η αναφερόµενη χρήση γνωστικών και
µεταγνωστικών στρατηγικών, η απουσία χρήσης αυτών καθώς και η προηγούµενη σχο-
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λική επίδοση δε βρέθηκε να προβλέπουν σε στατιστικώς σηµαντικό βαθµό τις ΣΑΑΥ,
παρόλο που οι ίδιοι προβλέπονταν από αρκετές από τις υπό εξέταση µεταβλητές, πλαι-
σίου και ατοµικές. Η έρευνα που διασυνδέει τις ΣΑΑΥ µε την αναφερόµενη χρήση
στρατηγικών και, γενικότερα, µε την αυτο-ρυθµιζόµενη µάθηση είναι πολύ περιο-
ρισµένη και, ασφαλώς, απαιτείται περαιτέρω µελέτη προς την κατεύθυνση αυτή.
Ο ρόλος του πλαισίου
Ο ρόλος του σχολείου και της οικογένειας στην εκδήλωση των συµπεριφορών απο-
φυγής στο σχολικό πλαίσιο θεωρείται ιδιαίτερα σηµαντικός, καθώς µπορούν να προ-
βλέψουν τις συµπεριφορές επίτευξης και τα κίνητρα των µαθητών, τις πεποιθήσεις
τους και τη στάση τους απέναντι στη διαδικασία της µάθησης, ενθαρρύνοντας ή απο-
τρέποντας τους µαθητές από την εκδήλωση λειτουργικών ή µη λειτουργικών ακα-
δηµαϊκών συµπεριφορών όπως είναι οι ΣΑΑΥ (βλ., π.χ., Gonida et al., 2009. Karbach,
Gottschling, Spengler, Hegewald, & Spinath, 2013. Jiang et al., 2014. Lüftenegger, Van
de Schoot, Schober, Finsterwald, & Spiel, 2013. Shukla, Tombari, Toland, & Danner,
2015. Συγκολλίτου & Γωνίδα, 2005. Urdan et al., 1998. Vasquez, Patall, Fong, Cor-
rigan, & Pine, 2015. Wang & Eccles, 2013).
Τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας υποδηλώνουν ότι, από τις υπό εξέτα-
ση µεταβλητές του σχολικού πλαισίου, όπως αυτές µετρήθηκαν µέσω των αντιλήψε-
ων των µαθητών και µαθητριών, η αντιλαµβανόµενη σχέση εκπαιδευτικού-µαθητή απο-
δείχθηκε σηµαντικός προγνωστικός παράγοντας των ΣΑΑΥ, µέσω των ατοµικών στό-
χων µάθησης και των πεποιθήσεων αυτο-αποτελεσµατκότητας των έφηβων µαθητών.
Φαίνεται, δηλαδή, ότι όταν οι µαθητές αντιλαµβάνονται ότι η σχέση τους µε τους εκ-
παιδευτικούς τους είναι σχέση εµπιστοσύνης, νιώθουν ασφάλεια µέσα στην τάξη, δε
φοβούνται την αποτυχία και αντιλαµβάνονται ότι η αξία τους κρίνεται περισσότερο
από την καταβολή προσπάθειας παρά από την επίδοση, είναι πιο πιθανό να έχουν
ως βασικό τους κίνητρο τη µάθηση και την κατανόηση της σχολικής εργασίας. Αυτό
έχει ως αποτέλεσµα να νιώθουν επαρκείς στα ποικίλα γνωστικά αντικείµενα και να
µη νιώθουν την ανάγκη να υιοθετούν δυσλειτουργικές αυτο-προστατευτικές συµπε-
ριφορές όπως είναι οι ΣΑΑΥ.
Ως προς τις αντιλήψεις των µαθητών για το οικογενειακό πλαίσιο, τουλάχιστον
όπως αυτό µετρήθηκε µε αναφορά στους στόχους των γονέων για τη σχολική επίτευξη
των παιδιών τους, τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας έδειξαν ότι οι ΣΑΑΥ προ-
βλέπονται αρνητικά από τους αντιλαµβανόµενους στόχους των γονέων προς τη µά-
θηση µέσω των στόχων µάθησης των ίδιων των µαθητών και των πεποιθήσεων αυτο-
αποτελεσµατικότητας. Κάτι αντίστοιχο δε βρέθηκε για τους αντιλαµβανόµενους στό-
χους των γονέων προς την επίδοση. Τα παραπάνω αποτελέσµατα υποδηλώνουν ότι,
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όταν οι µαθητές αντιλαµβάνονται ότι αυτό το οποίο επιθυµούν οι γονείς τους από τους
ίδιους είναι η ουσιαστική κατανόηση του µαθήµατος και η βελτίωση των δεξιοτήτων
τους, είναι πιο πιθανό να προσανατολιστούν και οι ίδιοι προς τη µάθηση και την προ-
σωπική ανάπτυξη µε αποτέλεσµα να εµπλέκονται ενεργητικά στη διαδικασία της µά-
θησης, να προσπαθούν για την επίτευξη των ακαδηµαϊκών τους στόχων και να ανα-
πτύσσουν όλο και περισσότερη εµπιστοσύνη στον εαυτό τους και σε αυτά που µπο-
ρούν να καταφέρουν. Στο πλαίσιο αυτό είναι λιγότερο πιθανό να καταφεύγουν στη
χρήση ΣΑΑΥ, συµπεριφορά την οποία δε χρειάζονται για την προστασία της εικό-
νας του εαυτού από την ενδεχόµενη αποτυχία και η οποία γνωρίζουν ότι θα τους απο-
µακρύνει από την επίτευξη των ακαδηµαϊκών τους στόχων. Αν και η έρευνα για τους
αντιλαµβανόµενους στόχους των γονέων παραµένει ακόµη σχετικά περιορισµένη, τα
ευρήµατα της παρούσας έρευνας είναι συνεπή ως προς το σηµαντικό ρόλο των στό-
χων των γονέων προς τη µάθηση στην υιοθέτηση λειτουργικών πεποιθήσεων κινή-
τρου και συµπεριφορών µάθησης και στην αποφυγή δυσλειτουργικών που αποµα-
κρύνουν το µαθητή από τη µαθησιακή διαδικασία (Βουλαλά et al., 2004. Friedel, Cor-
tina, Turner, & Midgley, 2007, 2010. Gonida et al., 2007, 2009, 2014. Jiang et al., 2014).
Μάλιστα, συχνά η έρευνα έχει δείξει ότι οι στόχοι των γονέων προς τη µάθηση, όπως
τους αντιλαµβάνονται οι µαθητές µπορεί να είναι πιο ισχυρός προγνωστικός παρά-
γοντας έναντι των αντίστοιχων στόχων του σχολείου ή της τάξης, ειδικά κατά την πε-
ρίοδο της εφηβείας (Friedel et al., 2007. Gonida et al., 2009. Jiang et al., 2014). Αυτό
βρέθηκε και στην παρούσα έρευνα στην οποία, µαζί µε τις αντιλήψεις για τους στό-
χους των γονέων, συνεξετάστηκαν οι αντιλαµβανόµενοι στόχοι της τάξης των οποί-
ων η προγνωστική ισχύς βρέθηκε µη σηµαντική.
Τα παραπάνω ευρήµατα ανέδειξαν εναλλακτικές διαδροµές αποφυγής των ΣΑΑΥ.
Στις εναλλακτικές αυτές διαδροµές είναι ενδιαφέρον να σηµειωθεί ότι συµµετέχουν
κυρίως παράγοντες οι οποίοι έχουν αναδειχθεί στη βιβλιογραφία ως θετικοί και λει-
τουργικοί για τη σχολική επίτευξη και προσαρµογή και όχι εκείνοι οι οποίοι έχουν
αναδειχθεί ως δυσλειτουργικοί. Ειδικότερα, όπως συζητήθηκε νωρίτερα, είναι η αν-
τιλαµβανόµενη έµφαση των γονέων προς τη µάθηση και η αντιλαµβανόµενη θετική
σχέση µε τους εκπαιδευτικούς οι οποίες αυξάνουν τις πιθανότητες υιοθέτησης στό-
χων µάθησης από τους/τις µαθητές/ήτριες. Οι στόχοι µάθησης µε τη σειρά τους µει-
ώνουν τις πιθανότητες εκδήλωσης των ΣΑΑΥ µέσω των θετικών πεποιθήσεων αυτο-
αποτελεσµατικότητας. Αυτό είναι ένα ιδιαίτερα ενδιαφέρον εύρηµα το οποίο έχει
σηµαντικές προεκτάσεις εφαρµογής στο σχολείο και στην οικογένεια, καθώς υπο-
δηλώνει ότι για την αποφυγή εκδήλωσης ΣΑΑΥ από τους εφήβους δεν είναι αρκε-
τό να µη δίνεται έµφαση στην επίδοση, την αξιολόγηση και την κοινωνική σύγκριση
από εκπαιδευτικούς και γονείς, όπως θα ανέµενε κάποιος σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία
(βλ., π.χ., Midgley & Urdan, 1995, 2001. Turner et al., 2002. Urdan, 2004. Urdan et
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al., 1998). Tα ευρήµατα της παρούσας έρευνας δείχνουν ότι η αποφυγή των ΣΑΑΥ
είναι κυρίως συνάρτηση της καλής σχέσης που αντιλαµβάνονται οι έφηβοι µε τους/τις
εκπαιδευτικούς τους στο σχολείο και των µηνυµάτων που εκλαµβάνουν από τους γο-
νείς τους στο σπίτι σχετικά µε την αξία της µάθησης και της απόκτησης γνώσεων και
δεξιοτήτων. Οι δύο αυτοί παράγοντες αποτελούν ισχυρούς προστατευτικούς παρά-
γοντες για την εκδήλωση ΣΑΑΥ.
Περιορισµοί της έρευνας και προτάσεις εφαρµογής
Η παρούσα έρευνα εστιάστηκε στις στρατηγικές αυτο-υπονόµευσης κατά την πρώι-
µη και µέση εφηβεία (περίοδος φοίτησης στο γυµνάσιο) και είχε ως στόχο της τη διε-
ρεύνηση ενός σύνθετου δικτύου προγνωστικών παραγόντων, ατοµικών και πλαισί-
ου (µέσω των αντιλήψεων των ίδιων των µαθητών). Ο συνυπολογισµός µεγάλου αριθ-
µού δυνητικών προγνωστικών παραγόντων και η συνεξέταση της ψυχολογικής διά-
στασης του περιβάλλοντος της τάξης και της οικογένειας σε µια ολιστική, πιο ρεα-
λιστική, προσέγγιση των ΣΑΑΥ, επέτρεψαν την αναγνώριση εναλλακτικών διαδροµών
για την αποφυγή των ΣΑΑΥ, οι οποίες συζητήθηκαν παραπάνω και µπορεί να έχουν
σηµαντικές προεκτάσεις εφαρµογής στο σχολείο και την οικογένεια.
Ωστόσο, η παρούσα έρευνα διακρίνεται από κάποιους περιορισµούς. Πρώτον,
εστιάστηκε µόνο στις αυτο-αναφορές των µαθητών/ριών µέσω της χρήσης ερωτη-
µατολογίων. ∆εδοµένα που θα προέρχονται από τη συνδυασµένη αξιοποίηση και άλ-
λων µεθόδων θα µπορούσαν να εµπλουτίσουν τη βάση δεδοµένων στο πεδίο των υπό
εξέταση συµπεριφορών. ∆εύτερον, η µέτρηση των παραγόντων πλαισίου πραγµα-
τοποιήθηκε µε τη χρήση των αντιλήψεων των µαθητών/ριών για τους παράγοντες του
σχολείου και της οικογένειας. Αν και η ψυχολογική διάσταση του πλαισίου, όπως αυτή
αποτυπώνεται στις αντιλήψεις των ίδιων των µαθητών και των µαθητριών είναι εξαι-
ρετικά ενδιαφέρουσα για τη µελέτη των θεµάτων αυτών και πολύ συχνή στη σχετι-
κή βιβλιογραφία, η συλλογή δεδοµένων και από άλλες πηγές πληροφόρησης όπως
οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς θα ήταν, επίσης, πολύ χρήσιµη. Τρίτον, το συγ-
χρονικό σχέδιο της έρευνας σε συνδυασµό µε τη συσχετιστική φύση της δεν επιτρέ-
πει τη διατύπωση σχέσεων αιτιότητας ούτε τη µελέτη των εµπλεκόµενων µεταβλητών
στη διάρκεια του χρόνου, κάτι το οποίο θα επέτρεπε µία διαχρονική µελέτη. Η µελ-
λοντική έρευνα στο πεδίο των ΣΑΑΥ στο σχολικό πλαίσιο έχει να συνεισφέρει πολ-
λά ακόµη, κυρίως µέσα από ολιστικές προσεγγίσεις, οι οποίες θα λαµβάνουν υπό-
ψη τους τόσο το πλαίσιο του σχολείου όσο και το πλαίσιο της οικογένειας, τα οποία,
επίσης, αλλάζουν στη δυναµική του χρόνου.
Παρά τους περιορισµούς αυτούς, είναι σηµαντικό οι µαθητές και µαθήτριες, αλλά
και εκπαιδευτικοί και γονείς να γίνονται αποδέκτες των ευρηµάτων αυτών µε στό-
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χο την υιοθέτηση λειτουργικών πεποιθήσεων και συµπεριφορών επίτευξης. Περαι-
τέρω, οι σχολικοί ψυχολόγοι έχουν τη δυνατότητα εφαρµογής εµπειρικά τεκµηριω-
µένων παρεµβάσεων για τον περιορισµό των στρατηγικών αυτο-υπονόµευσης στο σχο-
λικό πλαίσιο. Κύριο χαρακτηριστικό των παρεµβάσεων αυτών στο σχολείο θα πρέ-
πει να είναι η διαµόρφωση από τον εκπαιδευτικό µιας καλής και υποστηρικτικής σχέ-
σης µε τους/τις µαθητές/ήτριες, ενώ στο σπίτι οι έφηβοι θα πρέπει να λαµβάνουν από
τους γονείς τους µηνύµατα για τη σηµασία της απόκτησης γνώσεων και δεξιοτήτων
και την αξία της µάθησης, τα οποία είναι σηµαντικά για τη διαµόρφωση λειτουργι-
κών πεποιθήσεων όπως οι στόχοι µάθησης και οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσµατι-
κότητας. Προγράµµατα συµβουλευτικής εκπαιδευτικών και γονέων µε στόχο την ευαι-
σθητοποίησή τους στα θέµατα αυτά και µε έµφαση στον προστατευτικό χαρακτήρα
των στόχων µάθησης και της υποστηρικτικής σχέσης από τους εκπαιδευτικούς θα ήταν
πολύ χρήσιµα για όλη τη σχολική κοινότητα.
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ACADEMIC SELF-HANDICAPPING 
IN ADOLESCENCE: 
THE ROLE OF PERSONAL AND PERCEIVED 
CONTEXTUAL FACTORS
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& Grigoris Kiosseoglou
Aristotle University of Thessaloniki, Greece
Abstract: The aim of the present study was to investigate Academic Self-
Handicapping Strategies (ASHS) in adolescence. Personal factors (namely,
achievement goal orientations, self-efficacy, self-esteem, strategy use and prior
achievement) as well as students’ perceptions of contextual factors such as classroom
and parent goals, teacher-student relationship, were tested as potential predictors of
academic self-handicapping. A total of 392 7th and 9th graders were asked to
complete a set of self-report questionnaires measuring all the above variables adjusted
for mathematics. Path analysis indicated that (a) self-efficacy beliefs for mathematics
was a significant negative predictor of academic-self-handicapping, (b) mastery goals
negatively predicted self-handicapping via self-efficacy beliefs, and (c) perceived
teacher-student relationship and parent mastery goals were protective factors for
academic self-handicapping via student mastery goals and self-efficacy beliefs.
Findings are discussed in light of current theory and evidence, whereas educational
implications and limitations are pointed out.
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